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小学校低学年における算数的活動の検討
- 具体物 を用 いた活動に よ る算数の概念形成 -
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小学校低学年算数科における具体物を用いた活動に よ る算数の概念形成を促進する算数
的活動の展開 について検討 した。 実践 I では繰 り 下が り の あ る 引き算の減加法の習得にお
いて， ブ ロ ッ ク を実際に動かす活動を通 して計算の意味理解を図った。 実践E では 1000
よ り 大きい数の学習で硬貨を実際に数え る こ と で実感的に数の大き さ を学ぶ と と も に， 十
進位取 り 記数法に よ る数の表 し方の理解につなげた。 具{や防を用いる活動に必然性があ る
学習課題を設定する こ と に よ っ て意味理解を伴っ た算数的活動になる こ と が示唆 さ れた。




こ と が様々 な調査で報告 さ れている。 (例えば， 天
野 ・ 黒須， 1992) 。 “9歳 (あ る いは 10歳) の壁"
と し 寸 表現に も ， こ の時期の学習の難 し さ が現れ
ている。 前学年の既習事項が定着 していない こ と
に よ り ， 連鎖的に学習の遅滞が引き起こ される。
新たな概念を学習する 際， 一見， 子 ど も が理解 し
た よ うにみえなが ら ， 学習 した内容が定着 しない
事象の背景に， 子 ど も の 「分かったつも り 」 があ
る と 考え られる。
田 島 ・ 茂呂 (2003) は， 授業場面では概念を 「理
解」 している よ う に思われた学習者が， その他の
場面ではその概念を成立できなかっ た り ， 応用で
きない よ う に見えた り する こ と を 「分かっ たつ も
り 」 と 呼んだ。 彼 ら は 「分かっ たつ も り J の児童 ・
生徒の特徴 と して， 授業で新たに学習 した概念を
日 常経験知 と 関連づけて取 り 組む こ と を しない と
指摘 している。 こ こ で 日 常経験知 と は， 日 常経験
文脈ですでに学習 している既有知識の こ と であ る
( 田 島 ・ 森田， 2009) 。 日 常経験知 と 学校で樹受 さ
れる概念 と を学習者が結びつ け る こ と の重要性は，
ヴィ ゴツキーの理論において も述べ られている。
ヴィ ゴツキーは， 子 ど も が生活の中で 自 然 と 身
につけてい く 自 然発生的概念を生活的概念， 学校
で、体系的に耕受さ れ る真の概念を科学的概念 と 呼
んだ (中村， 1998) 。 生活的概念は， 対象について
の概念は持っ ていて も その概念その も のや概念に
関する 思考活動 を 自 覚 していない と い う 性質を持
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つ (柴田 ， 2006) 。 そ して， 学校における耕受ー学
習過程を と お して， これま でに獲得されてい る 生
活的概念 と 科学的概念 と の聞に相互浸透が生 じ る
過程で， 両概念が概念体系 と して統一 さ れてい く
と している (中村， 2004) 。 こ の相互浸透を欠き，
科学的概念が形式的に丸暗記 さ れただけの状態を
「 こ と ば主義j と い う (中村， 1998) 。 田 島 ・ 森田
(2009) は彼 ら のい う 「分かっ たつ も り 」 と ヴィ
ゴツ キーの 「こ と ば主義」 を同様の現象 と みな し
ている。
中学年におけ る学習の遅滞は， 日 常生活の経験
を も と に した既有知識 (生活的概念) と 学習 内容
(科学的概念) の事離を原因 と して引き起 こ さ れ
る と 考える。 したがっ て， 低学年におけ る 学習か
ら， こ と ばの丸暗記や欄貴的な記号操作に よ る 「分
かっ たつ も り J に終わる こ と な く ， I意味が分かる J ，
fっかえるん 「実感できる」 も のにする こ と が重
要であ る と 考える。
本研究では， 以上の観点か ら， 小学校低学年の
算数科にお け る 学習 を検討する。
(2) 算数科の教科的特性
小学校の学習の中で、 も ， 取 り 分け体系的に学習
が組織 さ れている のは算数科であ る。 つま り ， 前
学年での学習事項を活用 した り ， 繰 り 返 し学習 し
た り して定着を図 る こ と が必要な教科である。 低
学年の算数科では， これま で 日 常生活の中で 自 然
に獲得 していた計数や簡単な足 し算 ・ 引き算な ど
の体系化 さ れていない非公式的な数学的概念を，
文字 ・ 記号に表わす公式的な数学的概念に変容 さ
せる作業が出現 した り ， 新たな知識を獲得 した り
してい く こ と になる。 学習で扱われる記号操作の
難易度が低い う ちは， 機械的な操作の状態で、 も つ
まずきを感 じないかも しれない。 しか し， 文字 ・
記号の習得が意味理解を伴 う も のでなければ， 難
易度が上が る につれ， 記号操作の学習 も 困難にな
る。 したがって， 低学年の算数科においては， 子
ど も が 日 常経験知 と して持っ てい る数量や数量の
変化についての感覚的な瑚平 と ， 数字や演算記号
お よ びそれ ら を用いた計算の習得を しっ か り と 結
びつけ る必要がある。
こ の こ と は， 学習指導要領において も 強調 さ れ
ている。 学習指導要領では， 1 ，  2 年生の算数科
の目標の記述において， 1具体物を用いた活動な
ど」 を通 して， 数， 量の大き さ ， 図形についての
感覚を豊かにする こ と ， お よ び， 数の意味や表 し
方の理解， 演算の意味の理解， 図形の理解ができ
る よ う にする こ と ， さ ら には数量やその関係 を コ
ト パ， 数， 式， 図な どに表 した り 読み取っ た り す
る こ と ができる よ う にする こ と が挙げられてい る
(文部科学省， 2008) 。 体系的な算数学習の入門期
に あ る 低学年の子 ど も に と っ て， 具体物を用いた
活動が， 日 常経験知 と算数の概念を結びつ け る 上
で効果的であ る と 考え られる。
(3) 算数におけ る 具体物を用いた活動
黒崎 (2008) に よ れば， 平成 20 年の学習指導要
領におけ る 「算数的活動」 の鞘敷は， 中央教育審
議会の 「審議のま と めJ に基づき， 次の 3 点に集
約 さ れる。 すなわち， a. 具体物を用い数量や図形
の意味を理解する活動， b. 知識技能を実際の場面
で活用する活動， C. 問題解決の方法を考え説明す
る 活動である。 小学校低学年の算数では， こ の う
ち の a が主た る 活動にな る と 考え られる。
そ こ で， 低学年の算数的活動の う ち 「数 と計算」
におけ る 具体物を用いた活動について整理する。
①対象の具体性 : 数概念の理解において， 鉛筆
3 本や り ん ご 4 11固な どの具体物か ら 「数」 を抽出
す る こ と が求 め ら れ る。 数概念 を形成す る に あ
た っ て， 鉛筆や リ ンゴをブロ ッ ク やおは じきな ど
の半具体物 3 個や 4 11固に置き換え， 次いで 1 3 J
や 1 4 J の数字に置き換えてい く 。 すなわち， 鉛
筆 3 本や リ ン ゴ 4 個の具体物を捨象 し， 単な る 0
3 個や0 4 個で表 さ れ， さ ら に個数が 1 3 J や 1 4 J
と い う 記号 (数字) で表 さ れる。 算数の教科書で
は， 具体物の絵 と 半具体物の絵， さ ら に数字が対
応 さ れて書かれている。 ブロ ッ ク やおは じきな ど
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の半具体物の実物を授業で用 いる こ と も 多い。 ま
た， 子 ど も は目の前に具体物 ・ 半具体物の実物や
絵がない場合で も ， 頭の 中に描いたイ メ ージ と し
て リ ン ゴ 4 個や， 0 4 1聞や， 1 4  J と い う 数字 と いっ
た， 具体性の レベルの異な る様々 なイ メ }ジを思
い浮かべる こ と が出来る。
同|0 0 0|吋E
0ãôô.ic=> I0000|吋同
図 1 . 対象の具体性のイメージ
②行為 ・ 操作の具体性 : 足 し算や引き算の学習
において， 半具体物 (実物) を実際に動かすこ と
で計算の意味理解が図 られる。 机の上な どで， 実
際におは じきを動かし， 3 個のおは じきに 2 個の
おは じきを加え る と 5 個のおは じきにな る こ と を，
1 3 十 2 ニ 5 J につなげた り ， 3 個のおは じきか
ら 2 個のおは じきを取 り 去る と 1 個にな る こ と を
1 3 - 2 =lJ につなげた り する。 こ の よ う に具
体物や半具体物の実物を実際に動かす活動が， 1具
体物を用いた活動」 と さ れている。 教科書では，
対象物の移動操作のイ メ ージを工夫 して図示する
こ と で， 足 し算の加える操作や引き算の減 らす操
作を表現 している。 対象物の移動操作は， 頭の 中
のイ メ ージ と して思い浮かべる こ と も 可能であ る。
こ の よ う な頭の中でイ メ ージ と して行われる 対象
物に対する “操作" の こ と を， 算数教育の領域で
は 「念頭操作」 と 呼んでし 1る10
以上， 対象 と 行為 ・ 操作それぞれの具体性を整
理 したが， 次に， 具体物を用いた活動の限界につ
いてい く つかの指摘を述べるo
黒 田 (2010) は， 数の分解 ・ 合成の タ イ ルやブ
ロ ッ ク な どを一列に並べる指導の問題点を述べて
いる。 こ の場合子 ど も は， 実際に数えた り ， 数字
を並べた り する こ と で答えがわか り ， 集合数 と し
ての数の理解にはつなが ら ない。 そのため， 数の
分解 ・ 合成が体得さ れず， 繰 り 上が り や操 り 下が
lこ こ でい う 操作 (manipulation) は， ヒ。アジェの
操作 (operation， 論理操作を意味する) と は異な る。
ま た， 念頭操作は一般に上記の よ う に内面化 した
操作活動 と 定義 さ れる が ( 日 本数学教育学会出版，
2009) ， 暗算等の数字や演算記号の内的な処理を含
む意味で用い られる こ と も あ る。
り のあ る加減法で， 数えて しか計算ができな く な
り ， 速 く 正確な計算ができず， つまずいて しま う 。
これでは， 数処理の よ さ に気づ く こ と はできず，
「意味が分か ら なし \J ， 1っかえなし リ も のになっ
て しま う 。
同様の指摘は黒崎 (2008) に よ っ て な さ れて い
る。 黒崎 (2008) は， 図形の場合は具体物が図形の
意味や性質の理解の助け と な る が， 1数と 計算」 の
場合， 具体物を用いた活動 と抽象的な数の意味や
原理 ・ 法則 と が遊離 しやすい と 述べている。 例え
ば， 繰 り 下が り の あ る 引き算の学習において 自 然
発生的な数え引きの思考で済ませずに減加法の
習得が指導上の主眼 と な る。 し か し， ブロ ッ ク を
使っ た活動その も の は楽 し く て も ， 減加法に結び
つ け る段階にな る と 教師が教え込んで しまいがち
になる。
単に具体物を用いれば， 子 ど も の数や計算に関
する理解が促進 さ れる わけではない。 ブロ ッ ク に
よ っ て数を表す対象が具体的に提示 さ れた と して
も ， それに対 して行われる活動が習得すべき計算
の意味 と 結びつ け られなければ， 子 ど も の理解を
促進する 「具体物を用いた活動j にはな ら ないだ
ろ う 。 したがって， 黒崎(2008) が指摘する よ う に
“数量や図形の意味や原理 ・ 法則を理解 させるた
めの最適な算数的活動を検討する こ と が大切" で
あ る。
2 研究の 目 的
本研究では， 小学校低学年算数科における具体
物を用いた活動 に よ る算数の概念形成を促進する
算数的活動の展開について検討する。
実蹴受業 I では繰 り 下が り のあ る 引き算の減加
法の習得において， ブロ ッ ク を実際に動かす活動
に よ っ て計算の意味理解を図る。 実関受業 E では
1000 よ り 大きい数の学習で硬貨 を実際に数える
こ と で実感的に数の大き さ を学ぶ と と も に， 十進
位取 り 記数法に よ る 数の表 し方の理解につなげ
る。
3 実践 と 結果 (明 ら かにな っ た こ と )
(1) 実蹴受業 I
①対象学級の実態 と 単元の位置づけ
本実践は， 1 年 「引き算」 の学習であ る。 学習
指導要領 「内容 A (2) イ 1 位数 と 1 位数と の加法及
びその逆の減法の計算の仕方を考え， それ ら の計
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算が確実にできる こ と 。 」 を受けて設定 した。 和が
10 よ り 大きい数に な る 減法の学習 であ る か ら ，
110 と あ と 幾つJ と 考え る こ と に よ っ て， 筋道を
立てて計算の仕方を説明でき る よ う にな る こ と が
期待 さ れる。 減法が用い られる場面 と して， は じ
めにある数量の大き さ か ら ， 取 り 去った り 減少 し
た り し た と きの残 り の大き さ を 求 め る 場合 ( 求
残) ， 二つの数量の差を求め る場合 (求差) ， あ る順
番か ら， い く つか前の順番を求める場合や， 二つ
の順番の違いを求め る場合(順序数を含む減法) に
分け られる。 こ れ ら の場面において， いつで も 「一」
の記号を用いた式で処理できる力が求め られる。
対象学級は， 山形県内X小学校第 1 学年であ る。
これまでに 1 位数-1 位数の計算， 10 よ り 大きい
数の学習で簡単な場合の 2 位数- 1 位数の計算を
学習 している。 ま た通信教育や学習塾で先取 り 学
習 を している子 ど も が多い。 そのため， 手続き と
して 2 位数 l 位数の計算の方法を知っ てい る 子
ど も が大半である。 ま た子 ど も の中には間違え る
こ と を極端に嫌 う 者も あ り ， 正 しい答え を求め る
こ と を重視 している様子 も み られる。
②指導案の概略
本単元では， 具体物を用 いた活動を通 し て， 2 
位数か ら 1 位数をひ く 繰 り 下が り のある減法計算
の仕方を考え理解 し， 確実にでき る よ う にする と
と も に， それを用い る こ と ができる よ う にする こ
と を主なね ら い と している。
本実践では， 具体物である 「 どん ぐ り J を半具
対物である 「ブロ ッ ク J に置き換え， 具体物を用
いた活動を しなが ら ， 計算の仕方について 自 由 に
考える場面を設定 した。 そ う する こ と で， 計算の
意味を理解する こ と ができる も の と 考え る。
まず問題場面が， 引き算であ る こ と を問題文の
言葉か ら気づかせる。 そ して立式 し， 計算の仕方
を説明できる よ う に考え させる。 次に， 具体物を
用いた活動を行 う 。 子 ど も が考える と 予想 さ れ る
ブロ ッ ク 操作の仕方は次の 3 パタ ー ンで、ある。
表 1 . 予想 されるブロ ッ ク操作パタ ー ン
数えひき 1 ，  2， 3・ ・ 9 と一つずつ， 数えてひき， 残 り
の 4つを数え る。
減加法 13 を 10 と 3 にわけ， 10 から 9 を取 り 去 り ，
のこった 1 と は じめの 3 をあわせる。
減減法 13 か ら 3 を取 り 去 り ，10 か ら さ らに6を取 り
去る。
さ ら に， 減加法， 1威減法の説明の方法 と して，
既習の さ く ら んぼ計算を用 い る 子 ど も が い る 可能
性が あ る。
最後に， 適用問題 112-9J について も 同様に計
算の仕方を考え， 理解の定着を図る。
なお， 本実践では， どの計算の仕方を して も 良
い も の と 考える。 教科書には， 減加法によ る説明
が な さ れてい る が， こ こ ではひ と つの考え方に集
約 しない こ と と した。 単元全体を通 して， 子 ど も
が減加法の よ さ に気づ く よ う にする。
③授業の実際
[問題]
どんぐ り が 13 こ あ り ます。 9 こっかし、ま した。
の こ り は い く ってやすれ
は じめに， 引 き算を表現する言葉を見つけ， 本
時の問題が引き算である こ と を確認 した。 そ して，
それぞれの子 ど も が ノ ー ト に考えを書いた り ， ブ
ロ ッ ク 操作を した り して計算の仕方を考えた。
T : 式に表すと ， ど う な り ますh
C 1  : 1 3 -9 0  
T : ど う やっ て， こ の式を求め る か自分で考えてみま し ょ
フ 。
(個々 に計算の仕方を考える)
C 2 : 1 3 -9 は 4 0
(ノ ー トに答 えだけ劃、である)
T :式 と 答 えが書いてある人は， ブロ ッ ク では， ど う 表すこ
と ができ ますか。
C 2 : 一・ (ブロ ッ ク操作中に混乱 して泣 く )
C2 は ノ ー ト に式 と 答えだけを書いている。 数を
用いて機械的に処理 していた も の を， 具体物を用
いた活動に よ っ て計算の意味を問われる と ， 困難
を示 したのであ る。 つま り ， 手続き と して計算を
する こ と はできている が， その計算の意味につい
て理解できていない状態 と 考え られる。
次に子 ど も が考えを発表 した。 黒板にブ?ロ ッ ク
を用いて， 113-9J の計算の仕方について子 ど も
が説明 している場面であ る。
C 3  : 13 の 3 を と っ て， 10 から 1 を と り ます。
これが答 えの 4 にな り ます。
C 4  : ;左の 9 こ のブロ ッ ク はなに ?
C 3  : これはひいたブ ロ ッ ク だから， な く な り ま した。
C 4  :でも， その 9 は， ど う やって出て きたの ?
C 3  : 13 か ら 9 をひ く か ら・ 1
C 5  :問題に 「つかった」 って書いてあ る よ。
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C 4  : でも， 9 はど こ か ら 出て きたの ?
C 3  : えー と目 ・目。 そ こ まで考えていませんで した。
T : 問題文には， 9 を ど う したっ て書いてあったかな ?
C 3  : 問題文に， Iっかし、ま した」 と 書いてあるから，
ひ く っ てい う こ と だよ。
T :今の説明わかった ?
C 4 : あ}。 そ う かb
教師は， C3 が減加法での説明 を試みる も の と 予
想 して発表者に指名する。 しか し， C3 のブロ ッ ク
操作の説明では， まず 4 を 3 と 1 に分け， 次に 13
か ら 3 をひき， 最後に 10 か ら 1 をひ く と い う 113
- 4 J の計算手続き と な っ て し ま っ た。 C3 はブ
ロ ッ ク 操作に よ らず， すでに 4 と し づ 答え を頭の
中で出 していた と 思われる。 黒板でのブロ ッ ク 操
作では， 9 が分解 さ れた り ， 移動 した り していな
い。 そのため， C4 か ら 「左の 9 こ のブロ ッ ク はな
に ? J と 質問がでたのであ る。
@:考察
本実践では， 具体物 を用 い た活動 (ブ ロ ッ ク 操
作) を通 して， 計算の仕方について考えた。 しかし，
授業の実際においては， C2， C3 は共通 して， すで
に答えがわかっ た状態から， ブロ ッ ク 操作を考え
ている こ と がわかる。 式の計算では， 答えを導き
出すこ と ができていたが， 具体物 を用いた活動に
よ る説明 はできなかっ た。 念頭操作を具体物で表
現できなかっ たか， そ も そ も計算の意味について
理解 してお らず， 機械的に記号操作を行なっ てい
た と 推察 される。 こ の こ と で 「分かったつ も り 」
の状態になっ ていた と 考え られる。
C3， C4 の会話では， 1ひく 」 と し サ 意味につい
て， 改めて考えてい る。 「っかいま したJ と い う 表
現は， 1ひ く 」 を具体的に した表現であ る。 こ の会
話に よ っ て， 本時で考える 「ひ く J と し サ 計算の
意味について， 考え る こ と にな っ た と いえ る。
本実践を通 して， 式の計算ができてい る か ら と
いっ て， 計算の意味について理解 している と いえ
ない場合があ る こ と がわかる。 反対に具体物を用
いた活動ができたか ら と いって， す ぐに言葉や記
号で考える活動に移行する こ と も難 しい場合があ
る。 ま た， 低学年の計算問題の多 く が， 子 ども が
直感的に答えを求め られる範囲を超えていない こ
と に よ り ， 子 ど も は具体物を用いた活動を考える
意義を見いだせず， 1具f和防を用いた活動」 が計算
の意味の理解に結びつかなかっ た と 考え られる。
こ れ ら の こ と か ら， 具体物を用いた活動が子 ど
も に と っ て思考や理解の上で必然性のある授業展
開が必要であ る こ と がわかっ たO ま た子 ど、も が直
感的に答える こ と の難 しい誌琶を設定 した実践授
業を行 う こ と と した。
(2) 実蹴受業E
①対象学級の実態 と 単元の位置づけ
実践Iの課題を踏ま え， 2 年生の í1000 よ り 大
きい数j の導入の授業を実施 した。
本単元は， 2 年 「内容 A (l) イ 4 位数ま でにつ
いて， 寸進位取 り 記数法に よ る数の表 し方及び数
の大小や順序について理解する こ と 。 」 を受けて設
定 した。
子 ど も は， 数表現は実生活の場面で多 く 体験 し
ている。 例えば， 算数科の学習以外でいえば， 金
銭やカ レ ンダーな どをあげる こ と ができる。 しか
し， 数表現の よ さ の理解 と な る と 難 しい。 それは，
数表現の よ さ を知 ら な く て も ， 数表現ができて し
ま う か ら である。 数表現の よ さ の理解は， 具体的
な活動や体験を豊かにする こ と で， 数を用いる簡
潔 さやわか り やす さ ， 十進位取 り 記数法の よ さ に
気づいてい く よ う にな る と いわれている。
十進位取 り 記数法は， それぞれの位を単位 と す
る数が 10 に な る と 次の位に進み， 10 に満たない
端数が それぞれの位の数字 と して表 さ れ る こ と
と ， 位置に よ っ てその単位の大き さ を表す数が示
さ れる と い う こ と か ら成 り 立っている。
対象学級は山形県内Y小学校第 2 学年である。
学級の実態 と して， 前時ま で 2 位数同士の筆算の
学習を している。 十分に練習 を繰 り 返 し， ほぼ全
員が 2 位数同士の筆算ができる よ う になっ た。
②指導案の概略
本実践は， 具体物である一円硬貨を実際に数え
る こ と で， 千の数を実感する こ と が主なね らいで
あ る。
十進位取 り 記数法の理解を促すために， 具体物
と して， 硬貨 (金銭) を用い， 実際に操作する活動
を設定する。 金銭は子 ども の 日 常生活の場面で，
すでに扱 う 経験 を してい る も のである。 そ こ で，
一円玉を十枚集め る こ と に よ り ， 十円 にな る こ と ，
十円 を十枚集め る と 百円 に な る こ と な ど， 十進位
取 り 記数法を実感的に理解するため に適 した教材
である と 考えた。 ただ し， こ こ で孝財オ と しての金
銭 自 体の特殊性について触れてお く 。 前述 した よ
う に， 一円玉が十枚集ま る こ と に よ っ て， 十円 を
表現する。 それ と 同時に， 十円玉に置き換えて表
64 
現する こ と ができる。 つま り 金銭 自 体が抽象的な
概念を含む も のである。
授業の流れと して， まず， 子 ど も に千円札 2 枚
と 一円 玉 2354 枚 (子 ど も には知 らせていなし \) の
入っ た袋を提示 し， í どち ら の方がた く さ ん買い物
をできる と 思いますか」 と 発問する。 自 由 に予想
を立て， 具体物に対する興味を高める。 次に実際
に数える活動に入る。 子 ど も に 「 ど う すれば， 速
く ， 正確に数え ら れますか」 と 発問する こ と で，
速 さ と 正確 さ を重視 させる。 生活班で数え る こ と
が予想 さ れる。 生活班8班に約 300 枚ずつ行き渡
る よ う に配分する。 こ こ で， 班ごと に どの よ う に
数えてい る か， 十のま と ま り をつ く っ て数えてい
る かを観察する。 最後に， 班ごと に数えた も の を
学級全体で整理する。
班 ご と の集計結果を学級全体で整理する 際に，
以下の手)1闘で行 う 。
最初に， 各班の一円硬貨の枚数を報告 させ， そ
の数を黒板の位取 り 表に整理する。 例えば 295 円
と 報告 した場合， 100 と 書いたカー ドを 2 枚， 10 
のカー ドを 9 枚， 1 のカー ドを 5 枚， それぞれ該
当する位に貼 り 出す。 8班分を行っ た後で， 1 の
カ ー ド 10 枚分を 10 のカー ド 1 枚に代え る 作業を
子 ど も の理解を確認 しなが ら行 う 。 こ の時， 千の
位については始め か ら 子 ど も に提示せず， 数を整
理する 際に， 図 1 の よ う に， 23 百 と し づ 間違っ た
答えを提示する こ と に よ っ て， これまで、の学習 と
同 じ よ う に 10 あつま る と位があが る こ と に子 ど
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百の く らい 十の く らい ーの く らし 、
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図 2 .位取 り 表
本実践では， 直感的に答え る こ と のできない大
き さ の数を設定 した。 そ う する こ と で， 子 ど も が
考え る こ と の必要性を感 じ られる と 考える。
最後に， 金銭だけではな く ， その他の も の も 同
じ よ う に表すこ と ができる こ と をお さ えたい。 そ
して， 大量の一円玉を持ち歩かな く て も 良い よ う
に， 千円札や百円 玉が使われてい る こ と に気づき，
ま と め る こ と の よ さ を実感できる も のにする。
③授業の実際
[ 問題]
ど ち ら の方がた く さ ん買い物をでき る と 思いま
すか 。
まず導入 と して， 千円札 2 枚 と 一円 玉 2354 枚の
入っ た袋を見せる と ， 子 ども が思い思いに予想を
立てた。
T :ど う した ら， どち らが多し、かわか り ますか。
白:その中に 50円玉が入っ ていた ら ・ ・ ・。
C7 :重 さ を比べるのは ?
C8 :紙(紙幣) と l円玉では， 重さが全然違 う よ。
C9 :数えればいいんだよ。
T :ど う やっ て数え る の ?
C10 : 1 枚 1 枚・ 1
C11 :十のま と ま り にするのは ?
C12:二十のま と ま り !
T :速く正確に数える にはど う した らし、いかな ?
C13 :班ご と にする。
C14 :班ご と に， 十枚ずつ数える。
T:班ご と に数えて， 最後ど う する ?
C15 :全部足す。
子 ど も は十のま と ま り や二十のま と ま り な ど，
ま と め る こ と の よ さ に気づき， 利用 し よ う と して
いる。
次に実際に具体的に一円玉を数え る 活動に入っ
てし 1 く 。 十のま と ま り に して数えてい く 子 ど も が
いた り ， 数えた しを した り する 子 ど も もいた。 ま
た， だいたいのま と ま り に している も のの， い く
つのま と ま り に している のか分か り に く い子 ど も
も いた。
T :  10 のかたま り に している人がいるね。 これ見やすいか
も。
C16 :ぇ一。
T :わかんなくなっ ちゃ ったの ? 今， し、くつなの ?
C16 :今， 60。
T:覚えて られる ?
C17 : う ん。 60， 61・ 目 ・100! 
(70台から， 複数枚 と り ， 一気に足すよ う にな る。 呂律が
回 ら なくな り ， 数え間違いが増える。 )
C18 : B， こ っ ちのが簡単だよ。
(十のま と ま り に並べているが， 徐々 にま っ すぐ並べ られ
なくな る。 新たに数えたもの と 混ざ り 始め る。 )
こ の後， 班ごと に合計を算出 した。 班の多 く が
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筆算を用 いてい る。 8班がそれぞれ合計数を算出
した も のを教師が板書 した。 板書 された各班の合
計数をみて， 多 く の子 ど も か ら筆算で答えを出 し
たい と 声があが っ たo 予定では 100 や 10 お よ び 1
のカー ドを用いて位取 り 表に表現する こ と になっ
ていたが， 子 ど も の筆算への意欲は非常に高かっ
たため， 8個の数字を筆算に よ り 合計する こ と に
なった。
すべて を同時に足すこ と はできないので， 2 班
ずつ筆算で求め る ことに した。 計算の進め方は表
2 の通 り であっ た。





3 班 273 
610 
4 班 337 
2353 
5 班 298 
630 
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筆算は， い く つかの班を順に指定 して黒板上で
行ったO 十の位， 百の位， 千の位への繰 り 上が り
は数の操作と してス ム}ズに実行 さ れた。 子 ど も






T :買い物に行く と き ， 財布の中はど う なっている ? 自分
でも， ::ID宵さんでな・ ・。
C21:1円玉ばっか り は持っ ていかないよ。
C22 :僕は 500円玉を持っていく。
C23 :お母さんは 1000円札 と か。
C24 : 1円玉ばっか り は邪魔だよ。
C25 : 1000 円札 と か， 100 円玉 と かに して持っていく と軽
し、。
は じめに予想 した も の と 比較する発言がある。
さ ら に， 一円玉を百円玉や千円札に両替 して持ち
歩いてい る こ と に気づいている。 その後， 次の よ
う に位取 り 表に数字を整理 した。
国 困 回 日




千のく らい 百のく らい 十のく らい ーのく らい
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図 3 .位取 り 表
こ こ で， 10 が十こ集ま っ た と きには， 百になる
こ と と ， 100 が十こ集ま っ た と きには， 千になる
こ と を石面忍 した。
授業後に子 ど も か ら ， I数え る のは， 大変だ、っ
た。 J Iた く さん数えて楽 しかっ た。 」 と し 寸 声が聞
かれた。
④考察
1000 よ り 大きな数を実際に数え る こ と に よ り ，
数の大き さ を感覚的につかみ， さ ら に十進位取 り
記数法を位取 り 表にカー ドを用いて整理 してい く
予定で、あっ たO 数の大き さ の実感に関 しては， ね
ら い通 り と な っ たO 班ご と に数えた硬貨の枚数を
学級全体で集計する 際に， 当初の予定 と は異な り ，
子 ど も の希望か ら筆算で、答えを石信忍する形になっ
た。 これは， 教師の見通 しの甘 さ に よ る と こ ろが
大きい。 原因 と して， 2 点考え られる。
第 1 に， 本実践では， 班 ご と の一円玉の数を統
制 していなかっ たO 班の活動を想定 していたので
あ る か ら ， は じめ か ら8班に意図 した数が配分 さ
れていれば， 十の位以下の整理は容易であ り ， 百
の位， 千の位に着目する こ と ができたのである。
し か し， は じめ か ら 8 班に分けて し ま っ ていた
ら， 干の数を実感 さ せる こ と はできなかっ たかも
しれない。 さ ら に子 ど も が 自 ら数え方を考え る こ
と ができな く な っ て しま う 。
第 2 に， 教師が数字の使用 を認めて しま っ た こ
と である。 まず， 各班で一円 玉の数を算出する段
階で， 筆算の使用 を認めて しま っ てい る。 こ の時
点で， すでに子 ど も の意識は， 筆算に よ っ て答え
を出すこ と に傾いた。 さ ら に， 教師 自 身が黒板上
に数字を書いた こ と に よ っ て， 筆算への興味が よ
り かき立て られたのであ る。 子 ど も は一気に筆算
(記号操作) の世界に引き込まれて しま っ たO
こ れ ら の改善策 と して， は じめから班活動に眼
定せず， 教室 を 丸 々 使っ て数え る よ う な ダイ ナ
ミ ッ ク な活動を設定する こ と が考え られる。
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さ ら に， 一円玉や十円玉の模型を用いて整理 し
た り ， も し く は十円玉や百円 玉， 千円札な どの実
物 を用いた り する活動が考え られる。 低学年 と い
う 発達段階を考えれば， 授業の始めか ら ， 終わ り
ま で具体物を用いた活動に集中 して， 数の理解を
図 っ て い く こ と も必要で、あった。
教師のね ら い と は異なっ た展開にはな っ た も の
の， 子 ど も の学びについては興味深い結果 と なっ
た。 まだ学習 していない 4 位数同士の筆算に よ っ
て答えを導き出 した こ と については興味深い示唆
を与えて く れた。 子 ど も に と っ て解決 したい課題
であれば， は じめて出会 う 課題で、あって も既習事
項を活か して解決する こ と ができ る のである。 こ
れは， 前時ま でに筆算の練習を重ねた こ と に よ る ，
筆算に よ っ て答えを求めたい と い う 強い興味 ・ 関
心に よ っ て学習意欲が高め られていたため と 考え
られる。
ま た， 筆算に よ る数の操作に よ っ て， 答えを導
き出せる よ さ に子 ども が気づいてい る 可能性も 指
摘できる。 千の位で、あっ て も ， これま での学習 と
同様に， それぞれの位を単位 と する数が十にな る
と 次の位に進み， 十に満たない端数がそれぞれの
位の数字 と して表 さ れる こ と と ， 位置に よ っ てそ
の単位の大き さ を表す数が示 さ れる と い う こ と を
理解 してい る と もいえる。
4 考察
実樹受業 I では， ブロ ッ ク 操作を通 して， 繰 り
下が り のあ る 引き算の仕方について考えた。 式の
計算は出来て も ブロ ッ ク 操作で計算の意味を表現
できない子 ど もや， 計算ですでに導き出 した答え
をブロ ッ ク 操作の際に使用 して しまい， 操作の説
明 が ち ぐは ぐになっ て しま っ た子 ど も がいた。 い
ずれの場合も ， 手続き と しての引き算の習得に よ
り ， 式か ら答えを導き出せていた。 し か し， 計算
の意味を 自 覚 していない状態にあ り ， 計算の意味
をブロ ッ ク 操作で説明する こ と には失敗 した。 本
来， 数や計算の指導における具体物を用いた活動
は， 新たに習得すべき数や計算の原理 ・ 法則の理
解に寄与する も の と想定 さ れている と 考え られる。
抽象的な手続きを， 具体性の高い表現に よ っ て理
解を図 る も のである。 しかし， 実践 I にお け る ブ
ロ ッ ク 操作は， それを と お して， 計算の意味の理
解を促す も の と はな らず， 計算の意味を説明 さ せ
る道具と な っ た。 子 ど も は意味の説明 を求め ら れ，
そ こ でつまずく こ と で， r分かったつ も り j の状態
にあ る こ と に気づいた と いえる。
実樹受業 H では， 具体物を用いた活動が必要な
学習課題を設定する こ と に よ っ て， は じめて子 ど
も に具体物を用いて活動する必要性が生 じた。 子
ど も は， 十にま と め る よ さや 10 が十こ集ま っ た と
き に百にな る な どを学んだのである。 こ の こ と か
ら ， 具体物を用いた活動を行 う こ と で， 実感を伴っ
て数の概念が獲得 さ れた と いえる。
5 到達点 と 課題
(1) 本研究における到達点
小学校低学年算数科の授業において具体物を用
いた活動に よ っ て数や計算の意味の理解を図 る た
めには， 単に具体物が素材 と して用 い られればよ
いわけではない。 教師が， 対象の具体性， 行為 ・
操作の具体性それぞれについて学習内容 と の関係
で詳細に分析 し， 適 した提示の仕方を工夫する必
要が あ る こ と がわかっ た。 子 ど も に と っ て具体物
を 用 いた活動が必要な状況が設定 さ れ る こ と に
よ っ て， 具体物を用いた活動が算数の概念獲得の
助けにな り ， 生活的概念 と 科学的概念の結び、つき
を生む も の と 考 え られる。
(2) 課題
上述の よ う に， 単に具体物が用い られればよ い
わけではな く ， 学習内容 と の関連を図っ た具体物
の選択が必要であ る。 こ の点について， 今後検討
が必要である。 ま た， 本研究では低学年の算数を
対象 と したため， 算数的活動の う ち， r具体物を用
いて数量や図形の意味を理解する 活動」 に焦点 を
当てた。 そ こ で、は， 数が表す対象の具体性 と 対象
に対する操作の具体性の点で， 具体性の設定を考
慮 した。 中学年以降における具体物を用いた活動
のあ り 方 と しては， r知識技能を実際の場面で活用
する活動」 や 「問題解決の方法を考え説明する活
動」 が中心にな っ てい く と考え られる。 それ ら の
問題解決場面の具体性の設定について も ， 研究が
必要で、あろ う 。
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